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O presente texto dizcute e analisa uma das politicas de avaliacdo externa do Ministé-
rio da Educagao (MEC) e algumas de suas implicacdes nos cursos de Heenciatura, em
nivel de graduacio. Propde-ge, também, com base nessa politica de avaliacio, tecer-lhe
criticas pelo modo como vem sendo construida e implementada. No decorrer do texto, fa-
zem-se comentarios acerca da Lei de Diretrizes e Bases da Educagéio Nacional n? 9 394/96
(LDBEN) e da resolug&o nn® 1 do Conselho Nacional de Educacio, de 18 de fevereiro de 2002.
Finalizando, apresentam-se algumas proposicdes, considerando as legislactes vigentes e
as condicdes concretas do contexto do curso de Letras da Universidade de Passo Fundo
{UPF), reafirmando a necessidade de se construir e desenvolver um processo emancipa-
torio de avaliacio.
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Entre o legal|e o concreto:
algumas perspectivas

H4 décadas, a edulcacio brastleira vem
demandando a necessidade de formacéoe de
qualidade para todod os profissionais que
nela atuam: nma formacdc que néo fique
presa apenas ao prodesso inicial em nivel
de graduacio em lidenciatura, mas que
possa se desenvolver ao longo da vida, em
outras palavras, de forma continuada.

Pela atual politicaleducacional brasilei-
ra, sabemos que a concretizacio de politi-
cas de formagdo de professores com quali-
dade e, efetivamente, eficiente e competen-
te, ndo é prioridade Vigto que o interease
do governo brasileird & prestar contas ao
Banco Mundial e ao Fundo Monetario In-
ternacional dos acordos feitos com base es-
sencialmente quantifativa para poder ga-
rantir e implementarias acdes e os interes-
ses internacionais nalsaciedade brasileira
e, além disso, executal as agbes puara inglés
ver. Quando iremas, concretamente,
(re)construir a educagéo e a formacao dos
profissionais como direito social? Sobre
essa inquietacio, Gentili (1995, p. 247-248)
chama atencéio para aieducacio como direi-
to social ou como privilégio e também para
a ampliacdo das condigtes materiais neces-
sarias 4 construcéo da qualidade educacio-
nal tdc almejada, mas pouco vivenciada.
Em suas palavras, admoesta:

A educacfio como diréito social remete inevi-
tavelmente a um tipo de acéo associada a
um conjunto de direitos politicos e econdmi-
cos sern 05 quals a dategoria de eidadania
fica reduzida a uma mera formulacéo retéri-
ca sem conteddo algum. Partindo de uma
perspectiva democrdtica, a educacgfio é um di-
reito apenas guandd existe um conjunto de
instituigdes piblicas que garantam a concre-
tizacéo e a materializagio de tal direito. De-
fender “direitos” esqjiecendo-se de defender
e ampliar as condi¢Ges materiais gue os as-
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seguram ¢ pouco menos que um exercicio de

cinismo. Quando um “direito” € apenas um

atributo do qual goza uma minoria (tal é o

Cas0, €m nossos paises latino-americanos,

da cducacéo, da sadde, da seguridade, da

vida etc,), & palavra mais correta para desig-
nd-lo é “privilégio”).

No Brasil, com a promulgacao da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacio Nacional
{lei n* 9 394/96) e a aprovacido da resolucéo
n® 01 do Conselho Nacional de Educacio,?
reiniciamos, na UPF, um processo de de-
bates, andlises e reconstrucdes coletivas
voltado &s perspectivas anunciadas nas
referidas legislacdes, no tocante 4 forma-
¢Bo docente dos futuros profissionais e a
qualidade desga formacao.

Por mais que néo apresente tantos avan-
¢os, a LDBEN atfual, em seus artigos 61 e
62, retoma e recoloca, no palco educacio-
nal, discussdes em torno da formacéo do-
cente.

Art. 61 — A formacao de profissionais da edu-
cacdo, de modo a atender aos objetivos dos di-
ferentes niveis e modalidades de ensino e as
caracteristicas de cada fase do desenvolvi-
mento do educando, terd como fundamentos:
I - a associacio entre teorias e praticas, inclu-
sive mediante a capacitacéo em servico;

IT — aproveitamento da formacéo e experién-
cias anteriores em instituicdes de ensino e
outras atividades.

Art. 62 — A formacao de docentes para atuar
na educacdo bdsica far-se-d em nivel superior,
em curso de licenciatura, e graduacéo plena,
em universidades e institutos superiores de
educacdo, admitida, como formacae minima
para o exercicio do magistério, na educagio
infantil e nas quatro primeiras séries do en-
sino fundamental, a oferecida em nivel médio,
na modalidade Normal.

No ano de 1998, tornou-se novamente
preocupacéio na UPF repensar, reconstruir
e articular as politicas educacionais para a
formacao de docentes da educacio basica
em licenciatura plena. As discussdes, a
principio, desenvolveram-se em pequenos
grupos, especialmente com profissionails da
instituicdo que atuam nas areas de pratica
de ensino e estagio supervisionado e de
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fundamentos pedagégicos das diferentes h-
cenciaturas. Essas duas dreas vinculam-se,
pedagdgica e administrativamente, 4 Fa-
culdade de Educagéo (Faed) da UPF.

Na década de 1980, na UPF, a necessi-
dade de revitalizar os cursos de licencia-
tura era notdria, tendo se tornado um
momento rico em que muitos grupos de es-
tudo se constituiram, objetivando discus-
sdes e qualificacéo profissional, fato que
contradiz ter sido esse decénio a déeada
perdida da educacio, segundo alguns es-
tudiosos. Ha documentos na UPF que com-
provam muitos des movimentos realizados
antes mesmo de a LDBEN n® & 394/96 im-
por as universidades brasileiras a recons-
trucdo curricular desses cursos, a exemplo
de movimentos locais, reglonais, estaduais
e naclonals agregados & Associacio Nacio-
nal pela Formacao dos Profissionais da Edu-
cacdo (Anfope) e & Associacdode Escolas Su-
periores de Formacao de Profissionais de
Ensino (Aesufope). Dessas mobilizacdes
internas e externas resultou um projeto de
capacitagio docente na UPF, objetivando
a continuidade de estudos em nivel de pés-
graduacio (lato sensu e stricto sensu),

De outro modo, como um dos desdobra-
mentos da LDBEN n® 9 394/96, no artigo
12 da resolucio n® 01, de 18 de fevereiro de
2002, evidencia-se que as Diretrizes Cur-
riculares Nacionais (DCN) para a Forma-
cdo de Professores “constituem-se de um

conjunto de principios, fundamentos e pro-
cedimentos a serem olservados na organi-

zacho institucional e curricular de cada es-
tabelecimento de ensino e aplicam-ze a
todas as etapas e modalidades da educacéo
bdsica”. Quanto a cssa formacao docente,
em diversos féruns regionais e nacionais,
as DCN incorporaram a intencio ja

propugnada na “nova” LDBEN., Os incisos
Iell, artigo 7°, para citar apenas alguns,
das diretrizes visualizam claramentie a
nossa assertiva:

I - a formacao deverd ser realizada em pro-
cesso autdnomao, em curso de lieenciatura
plena, numa estrutura com identidade proé-

ria;
.}()I — as instituicies de formacéo trabalharao
em interacao sistematica com as escolas de
eduecacio basica, desenvolvenda projetos de
formagao compartilhados.

Como mais uma estratégia na defini¢do
do perfil dos profissionais que se pretende
formar nas diferentes licenciaturas, o Mi-
nistério de Educacio (MEC), através do
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Nacionais (Inep), utiliza-se do Exame Na-
cional de Cursos,” mais conhecido como
“Proviao”, para colocar as universidades em
uma camisa-de-forca (“Se correr o bicho
pega, se ficar o bicho come...”). O perfil
determinado para os profissionais do cur-
so de Letras, por exemple, traz consigo a
perspectiva de padronizacio.

Além disso, o Provio, construido em
nivel nacional, acaba impondo aos estudan-
tes brasileiros os conteldos curriculares
que devem ser trabalhados em todas as
instituigbes de ensino superior do pais,
independentemente do contexto em gue os
futures profissionais irdo atuar, uma vez
que, no cotidiano das universidades, a preo-
cupacio passou a ser em torno da avalia-
¢ao dos cursos em conceitos (A, B, C,D e

E) ao invés de se reconstruirem e imple-
mentarem alternativas objetivando um

aprendizado critico-significativo nas dife-
rentes areas do saber.

Dessa forma, a presenca do Provao,
como politica de avaliacfo externa, acele-
rou nas institui¢des wma preocupacio ex-
tremamente conteudista e, na maioria dos
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casos, desvinculada dé pratica pedagdgica
concreta. As universidudes, cada vez mais,
vio perdendo sua autgnomia em preparar
profissionais habilitados nas diferentes
areas do saber, ja que, pm funcio desse tipo
de avaliacdo, muitas dtlas passaram a ofe-
recer também “cursinhos”, tipo pré-
provdes, com a finalidade de garantir-se
como institui¢do autorizada e reconhecida
pelo MEC. |

Pelo perfil dos profissionais dos cursos
de Letras, apresentado na Revisia do
Provdo (2002, p. 13), é possivel identificar
e compreender como g curriculo esta sen-
do pensadb. Ao concluir o curso, todo pro-
fissional formado em|Letras devera pos-
suir:

a) capacidade de orgarizar, expressar & co-
muniear o pensamento em situages for-
mais e em lingua culta;

b) capacidade de analisar as diferentes teo-
rias que fundamentam as investigacdes
sobre a linguageni:

¢) dominic de diferentes nocdes de grama-
tica e (rejconheciimento das variedades
lingiiisticas existentes e dos vérios ni-
veis e registros dellinguagem;

d) capacidade de analisar, descrever e ex-

plicar, diacrénica e sincronicamente, a

estrutura e o funcjonamento de uma lin-

gua, em particulan dalingna portuguesa;

ominio ativo e critico de um repertério
representativo dg literatura em lingua
portuguesa e capacidade de identificar
relacgdes intertextuais com obras de lite-
ratura universal;:

f) dominio do conhedimento histérico e ted-
rico necessario para refletir sobre as con-
dicbes sob as quais a expressao lingiiis-
tica se torna literatura;

g) dominio de repertorio de termos especi-
alizados com 0s guais se pode discutir e
transmitir a fundamentacéo do conheci-
menio da lingua ¢jda literatura;

h) capacidade de dgsempenhar papel de
multiplicador, visande a formacao de lei-
tores criticos, intérpretes e produtores de
textos de diferentes géneros;

i) atitude investigativa que favoreca o pro-
cesso continuo de construcac do conheci-
mento na area e a utilizacao de novas tec-
nologias. ‘

e)

Analisando brevemente esses itens,
percebemos a auséncia de discussies teo-
rico-metodoldgico-pedagégicas que deve-
riam estar presentes durante todo o curso
de formacéo inicial de professores. Ausen-
ta-se tamnbém nesse perfil a importancia da
pesquisa ao longo do curso como trabalho
de caradter cientifico e nfio meramente
como iniciacdo cientifica, que muitas vezes
se dedica a trabalhar simplesmente técni-
cas da Associacdo Brasileira de Normas
Técnicas (ABNT). A triplice dimenséo da
universidade (ensino, pesquisa e extensio),
nesse caso especifico, mais uma vez vai
perdendo a sua unidade.

De acordo com a resolugao do CNE/CP
n? 01, artigo 2° que diz respeito &s Dire-
trizes Curriculares Nacionais para a For-
macio de Professores da Educagdo Basica,
a organizacio curricular de cada institui-
¢do de ensino superior, além de chservar
e considerar os artigos 12 e 13 da LDBEN
n® 9 394/96, devera levar em consideracéo
os seguintes aspectos:

1 - o ensine visando & aprendizagem do alu-

no;

II - ¢ acolhimento e o trato da diversidade;

III — o exercicio de atividades de enriqueci-

mento cultural, )

IV — o aprimoramento em praticas investi-

ativas; .
—a elaboracio e a execugdo de projetos de
desenvolvimento dos contetidoes curriculares;

V1 -0 uso de tecnologias da informacéo e da

comunicacio e de metodologias, estratégias

e materials de apoio inovadores;

VII — o desenvolvimento de habitos de cola-
boracdo e de trabalhos erm equipes.

Poderiamos agui levantar diversos ques-
tionamentos: no processo de ensino, que
elementos evidenciam ser a aprendizagem
o seu obhjetivo principal? Que condicbes s&o
oportunizadas para o desenvolvimento de
praticas investigativas no cotidiano das
escolas? O que entendemos por “diversida-
de”? Vamos apenas acolher e tratar a diver-
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sidade? Nio seria necessdrio pensar um
curriculo multicultural para garantir a in-
clusdo de todos? Que atividades culturais
as instituicdes pablicas proporcionam para
que todos possam participar? As tecnologias
da informacio e da comumcacéo, atualmen-
te, contribuem para a exclusdo ou para a
incluséo? Como podemos pensar as novas
tecnologias na perspectiva da inclusao?
Como pensar os meios de informacio e de
comunicacio para libertaco do ser huma-
no? Que perspectivas de trabalho em cqui-
pe realizamos gquando a maioria das agén-
cias formadores tem dificuldade em traba-
lhar coletivamente? Como trabalhar com
as diferencas, quando a maior parte dos
discursos e das praticas vigentes é para a
homogeneizacio?

Outra questao de fundo nesse nosso
panorama de diseussio ¢ andlises é: como
podemos pensar, construir e vivenciar um
curriculo diferenciado, no Brasil, quando a
atual politica de avalia¢do? externa do Mi-
nistério de Educacéo, através do Provao,
anuncia um periil comum para os profissio-
nais dos diferentes cursos de licenciatura,
em nosso caso especifico, os cursos de le-
tras? Néo seria contraditorio ao que os
Parametros Curriculares Nacionais apon-
tam, referindo-se ao respeito as diferengas
e as diversidades culturais?

E importante frisar que néo somos, sec-
tariamente, contra a politica de avaliacdo
externa. Contrapomo-nos, sim, ao modo
comoe a avaliagdo vem sendo realizada. Uin
dos grandes motivos de contraposicio é que
todos o8 cursos, independentemente do
estado brasileiro, passaram a ger igualados.
E mais: a forma e as inten¢des do Provio
530 definidas pelo MEC ou grupo de inte-
lectuais, em gabinetes, As universidades

nfo participam da discussio, nem da cons-
trucio dos instrumentos de avaliagdo; sdo
apenas obrigadas a aplicar os testes. Per-
deu-se, com isso, o carater de processuali-
dade da avaliacdo. Esta passou a ser mera-
mente produto e, como sabemos, néo pode
simplesmente nele se pautar, visto que
processo e produto caminham, dialetica-
mente, juntos, Exames, provas e guaisquer
outros instrumentos podemn ser meios para
identificar e reencaminhar aquilo que é
necessario para qualificar o processo edu-
cacional, mas nunca fins em 8 mesmos. As
préprias DCN visualizam essa idéia, con-
giderando a avaliacéo

como parte integrante do processo de forma-

cdo, que possibilite o diagnéstico de lacunas

¢ afericdio dos resultados alean¢ados, consi-
deradas as competéncias a serem constitui-
das e a identifica¢do das mudancgas de per-

curso eventualmente necessarias (Art. 3%,

Inc. 11, alinea d, da resolugdo nt 01 CNE/CP,

de 18/02/02).

A avaliacdo, para as DCN, “deve ter
como finalidade a orientacéo do trabalho
dos formadores, a autonomia dos futuros
professores em relacdo ao seu processo de
aprendizagem e a qualificacio dos profissio-
naig em condigdes de iniciar a carreira”
{Art. 5, Inc. V, da resolucéio n® 01 CNE/CP,
de 18/02/02). Notamos que concepgdes e
finalidades de avaliacdo bem diferentes
estdo em jogo. Ha um certo descompasso
entre as DCN e o préprio Provio.

Elucidando nosso posicionamento, pen-
samos Ser necessario apresentar a concep-
cdo de politicas publicas com a qual traba-
thamos, por mais que estejamos tratando
agui de politicas de avaliacéo.®

“A concepgiio de politica publica coeren-
te com o que estamos defendendo, enten-
de, de win lado, a sociedade como definidora;
de outro, o Estado como implementador”
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{Oliveira, 2001, p. 93). Nesses termos, é
importante visualizar.que a concepcéo de
politica do MEC, por jmais que tratemos
agui de politica de avaliacfo externa, pre-
cisa ser reconstruida, regsignificada, uma
vez que localiza as instituicdes de ensino
superior meramente como objetos a serem
nsados como meios para aleancar os ohje-
tivos do MEC. Clareando a concepcéo de
politica que acreditamos ser mais coeren-
te com o tempo em q‘pe vivemos, Boneti
(1997, p. 187) assim se¢ expressa:

Politica pablicaéa ag:riuo Qi€ nasce no contex-
to social, mas que pasgsa pela esfera estatal
como decisdo de intervencéo piblica na rea-

lidade econtmica e spicial. Politica priblica &
o resultadn da dinamica do jogo de forcas que

se estabelece no Ambito das relactes de po-
der, relacies essas constituidas pelos grupos
da sociedade civil. Tais relacdes determinam
um conjunto de acdes atribuidas a institui-
cao estatal, que provocam o direcionamento
ou redirecionamento dos rumos dos investi-
mentos na escala sodial e produtiva da so-
ciedade. Neste caso, ¢ Estado se apresenta
apcnas como agente repassador 4 sociedade
civil das decisdes saidas do Aambito de corre-
lagao de forcas travadas entre os agentes do

pader,

A politica de avalia¢do externa do MEC,
€omo se apresenta, deéautoriza as univer-
sidades do seu papel dc produtora do saber
guando detém, para si, 0 papel definidor dos
conhecimentos que devem ser desenvolvi-
dos nos cursos de licenciatura e outras
areas.

Na Revista do Provdp, Ramos (2002, p. 24)
explicita que esse insti*umento “mostrou a
enorme vantagem das instituigﬁes piblicas
sobre ag particulares, No dltimo exame,
por exemplo, com excecdo da PUC-Rio, as
dez melhores instituigﬁes séo publicas”.
Para nos, essa constatz:lgéo exemplifica ain-
da a decadéncia da educacao basica/puabli-
ca no Brasil. Pelo que demonstram as pes-
quisas, quem consegug ingressar nas uni-
versidades publicas: brasileiras (fede-

rais, estaduais} sdo os estudantes da edu-
cacao basica que tiveram as melhores opor-
tunidades de escolarizagdo, geralmente fi-
lhos da classe média ¢ média alta do Bra-
gil, cujos estudos ocorreram, via de regra,
em eseolas particulares.

Mesquita (2002, p. 25), tecendo comen-
tdrios sobre o Provio, anuncia que

o maior acerto dele estd no processo da bus-
ca da qualidade (ainda questiondvel) que ele
mesmo iniciou, motivando uma corrida dire-
cionada & formacio de um prefissional com
melhor nivel, objetivo sé realizavel por meio
de investimentos na guahdade do corpo do-
cente (maior niumero de mestres e doutores),
da atualizagdo curricular, da modernizacio
de lahoratérios e bibliotecas, entre outras
medidas.

Por mais que o Provac tenha pressio-
nado as universidades brasileiras para a
qualificacéo dos cursos de graduacao, do
corpo docente e a melhoria dos espacos fisi-
cos nos estabelecimentos de ensino, nio po-
demos jamais perder de vista um dos seus
grandes objetivos: recuperar a credibilidade
das instituicdes brasileiras. Com essa re-
cuperacdo, a procura dos investidores in-
ternacionais sera maior, €, conseqiiente-
mente, sera mais fAcil privatiza-las (federais
e estaduais), transformando, dessa forma,
a educacdo em mercadoria (processo que ha
tempos vem acontecendo).

Faz-se mister lembrar que as universi-
dades piiblicas hoje vém sofrendo um pro-
cesso de sucateamento: inexisténcia de
investimentos na formacéo continuada dos
profissionats, permanéncia de contratos
temporarios {do tipo tapa buraco) ac invés
de concursos publicos, saldrios irrisdrios,
sérios problemas de infra-estrutura, entre
tantos outros. Essas informacoes sdo im-
portantes a fim de que percebamos que os
dados, os nimeros, os resultados do Provao

nédo mostram a precariedade em que boa
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parte das instituicdes publicas brasileiras
de ensing superior vive,

De outro modo, nas universidades co-
munitarias, como é o caso da UPF, a pre-
senca de estudantes estd condicionada ao
pagamento direto da mensalidade.
Nas licenciaturas, por exemplo, os dados
apontados pela comissio do MEC, ao gva-
liar as condicdes de oferta dos cursos, fi-
cam entre bom e muito hom. No entanto,
no que se refere aos conhecimentos ¢ ha-
bilidades dos alunos, os resultados ja ndo
840 0S8 MESMOoS.

Essas informacoes nos levam a outras
constatacdes, se analisadas as condicdes
em gue esses alunos fregiientam o curso,
o que nos possibilita perceber por que isso
ocorre. E, pois, imprescindivel dizer que a
grande maioria desscs nossos alunos das
licenciaturas (todas no turnoe da noite) ja
néo sfo estudantes que trabalham, mas
sim trabalhadores que estudam. Destes,
muitos fizeram exames supletivos, sem
tempo, por isso mesmo, de construir nem
de incorporar conhecimentos ¢ habilidades
Necessarios para ingressar no Curso; gran-
de nimero mora em localidades fora da
sede dos campi da UPF, o que Thes dificul-
ta acesso & biblioteca, grupos de estudo, de
pesquisa; a grande maioria estudou em
escola publica que, de acordo com dados do
IBGE, nao apresenta a qualidade que de-
veria ter; muitos outros optam pelos cur-
s08 de licenciatura por se sentirem sem
condicodes de ingressar em cursos mais
disputados, haja vista suas precarias con-
dicdes socioecondmicas, seus parcos conhe-
cimentos construidos na educacio bésica
ete.

Diante dessas constatacdes, pergunta-
mo-nos: & possivel, como faz o Provao, igua-

I
S

lar ¢ homogeneizar as diferencas? E possi-
vel continuar legitimando e executando
politicas de avaliacao que sao distantes dos
sujeitos coneretos’ com 08 quais convive-
mos cotidianamente? Que alternativas po-
demos construir para garantir as classes
populares, que fazem sua formacéo bésica
em escolag publicas, continnarem seus
estudos também em universidades pabli-
cas? Que possibilidades hi de pensarmos a
melhoria da gqualidade educacional das
nossas escolas pablicas? Essas e outras
inquietacoes, sc bem analisadas, poderzo
contribuir para requalificar o processo de
avaliacio que vem gendo desenvolvido em
nosso pais.

Praxis: olhares propositivos®

N&o guerendo legitimar a mesma légi-
ca de avaliacio do MEC, h4 aproximada-
mente oito anos, como coordenadora da
drea de Pritica de Ensino e Estdgios,
lotada na Faed/UPF e como professora de
Pratica de Ensino de Lingua Portuguesa e
supervisora de estdgio no curso de Letras/
1FCH/UPF, muitas preccupacdes tém
permecado nossas actes-reflexdes-acoes.
Dentre essag destacaremos algumas: como
acompanhar o processo de construcio do
conhecimento desenvolvido pelos futuros
profissionais do curso de Letras da UPF?
Que mecanismos precisamos construir
para dar conta de um acompanhamento
sistematico de todo o processo desenvolvi-
do durante o curso? Como nos organizare-
mos para gue o estagio dos futuros profis-
sionais seja um momento de (re)construcio
do aprendizado? Enquanto professores for-
madores, como cstaremos nos avaliando e
ressignificando a nossa pratica? Que ava-
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liagao dard conta da toﬂ:alidade das relacbes
estabelecidas com a ingtitui¢io formadora?
Como articular curriculo e avaliacao, de
modo que esta ndo seja entendida como
algo externo aquele?
Tendo como base esses questionamen-
tos (entre tantos outnos que poderiamos
citar) e sabendo-se dasicondigies concretas
em que trabalhamos, pensamos algumas
alternativas posgiveis lde serem assegura-
das como momentos sigmificativos e neces-
sdrios com a ﬁnalida(ie de encontrarmos
superacies N0 PErculso que a0s POUCOHS
famos e vamos COllStI'léli[ldO.

Considerando as ]gégislagées vigentes,
a Prdtica de Ensino dq curso de Letras da
UPF busca, dentro dos seus limites e de
suas possibilidades, propor e concretizar
alternativas tedrico-metodoldgico-pedagd-
gicas que possam, no minime, partir dos
sujeitos concretos envolvidos nessa forma-
¢do profissional. Nessé sentido, em cxaus-
tivas sessdes de avaliscio do processo, de-
finimos algumas pmpé)stas iniciais, quais
sejam:

a) construir e definir, em conjunto com
todos os sujeitos i(estudantes, profes-
sores, comunidade, coordenacéo, di-
recfio...), instrumentos de avaliacfio
que possam dar conta da totalidade
das acbes a serem desenvolvidas no
CUrso; ‘

b) garantir, no espaco da Pratica de En-
sino do curso de Letras e das demais
licenciaturas, um processo de forma-
cao continuada, tendo a observacdo da
prépria pratica como objeto de inves-
tigacéo, ou seja, ps indicativos oriun-
dos da acéio de cada educador forma-
dor serdo agrupados, categorizados,
teorizados, possibf'ftitando transforma-
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ches qualitativas da pratica pedagogi-
ca de cada sujeito envolvido;
constituir grupos de estudo, de pes-
guisa com estudantes e futuros es-
tagidrios ac longo do curso. Nesgse
sentido, a Pratica de Ensino e ¢ Es-
tagio Supervisionado deverio cami-
nhar junteos de forma que um
realimente e ressignifique, perma-
nentemente, o outro;

d) garantir que os profissionais do cur-
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s0 de Letras, independentemente de
ser graduado, especialista, mastre on
doutor, participem de grupos de es-
tudo e de pesquisa, publicando e di-
vulgando os resultados das pesquisas
desenvolvidas e dos estudos realiza-
dos;

assegurar que os coordenadores de Pra-
tica de Ensino e de Estdgio Supervisio-
nado sejamn os condutores dos grupos de
estagidrios, com tempos ¢ cspacos defi-
nidos para formacéo, observacio, dis-
cussao, teorizacio, reencaminhamen-
tos das praticas pedagogicas;
desenvolver as Praticas de Ensino
através da construcéo de um projeto
de pesquisa® que terd inicio nos pri-
meiros semestres do curso e serd
reconstruido e desenvolvido em tem-
pos e espacgos definidos em comum
acordo com os estagidrios, escolas-
campo, comunidade local, entre ou-
tros;

g) garantir a participacio dos professo-

res das escolas-campo e das coorde-
nagdes pedagogicas dessas escolas, no
processo de construgio, de desenvol-
vimento, de avaliacdo do projeto de
pesquisa.
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Esses encaminhamentos fazem parte de
um processo interno de avaliacio que
estamos desenvolvendo na Pritica de En-
sino do curso de Letras/UPF. Indubitavel-
mente, esse processo de construcio demo-
cratica ndo comunga com as idéias explici-
tas na politica de avaliacao externa do MEC.

Desse mode, querer que a nossa avalia-
cdo seja diferente daguela gque estamos
eriticando significa encontrar formas
emancipatdrias de avaliar em processo,
considerando a totalidade das relagées e
nao um fato isoladamente, Pela nossa ex-
periéncia, é preciso, assim, envolver o
maior nimero possivel de sujeitos: profes-
sores, educandos, coordenacéo, pais, comu-
nidade, funciondrios. na construcio e na
definicdo dos diversos instrumentos de
avaliacdo, o que implicard maior compro-
metimento de todos.

Indo ao encontro do que estamos
explicitando, Saul (2000), referindo-se &
avaliacdo emancipatéria, diz que esta apre-
senta trés caracteristicas centrais: proeces-
so de descrigio, analise e critica de uma
dada realidade, visando a transformé-la.
Por essas caracteristicas, constatamos que
o “compromisso principal da nossa avalia-
cio € o de fazer com que as pessoas direta
ou indiretamente envolvidas em uma acao
educacional escrevam a sua “prépria histd-

" ria” e geremn as suas préprias alternativas
de acio” (Saul, 2000, . 61). E nas palavras
de Esteban (2001, p. 126),

0 redimensionamento do eonceito de avalia-
cdo escolar, articulado pelo compromisso
com a democratizacéio do ato pedagogico,
tem como caracteristica ser uma atividade
mais participativa, desenvolvida através de
um processo continuo. Deste ponto de vista,
a teoria sobre a avaliacio precisa assinalar,
para a atividade docente, estratégias que
possam ajudar alunos/as e professores/as a
compreender e intervir no processo coletivo
de construcdo de conhecimento.

Parafraseando Demo, além de ser ne-
cessdrio perguntar-se sempre sobre que
parametros tedricos e politicos se faz a
avaliaciio em qualquer instancia, é funda-
mental conjugi-la com a aprendizagem,
uma vez que esse ¢é seu significado essen-
cial. “Se a avaliacdo n&o contribuir para a
aprendizagem é trabalho perdido e, acima de
tudo, trabalho perverso” (Demo, 1999, 1. 36),
Continua: “Todo processo avaliativo pode e
deve ser questionado” (p. 36), buscando sem-
pre (rejconstruir e vivenciar processos
avaliativos como elementos construtores da
aprendizagem numa perspectiva dialética
de incorporacéo e de temporalidade.

Para néo concluir:
entre fios e redes sociais

Um galo sozinho nio tece uma manha:
ele precisard sempre de outros galos.

De um que apanhe esse grito [ ...

e o lance a outro; de um outro gale

gue apanhe o grito|...]

e o lance a outro; e de outros galos

que com muitos outros galos se cruzem
os fios de sol de seus gritos de galo,

para que a manhd, desde uma teia ténue
ise Ivé tecendo, entre todos 0s galos.

Nas palavras do eximio Jodo Cabral de
Melo Neto, no texto Tecendo o manhdi,
pensamos ser oportuno ratificar a nossa
defesa por uma construcio de qualidade
que realmente seja como uma feia entre
todog 0s sujeitos envolvidos: educadores,
educandos, equipe diretiva, pais, coordena-
cao pedagdgica... As nossag construces, as
nossas utopias podem e devem continuar
perpassando nos diferentes grupos em que
atuamos: por que nfoe pensarmos que &
possivel, sim, propor e viver outra educa-
cdo, outra formagcHo inicial e continuada,
outras formas de avaliagao voltadas a
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cmancipacaoc e a constjrugéo critico-signi-
ficativa da aprendizagém?

Se outros galos se juntarem a nds, se
outros gritos forem lancados nas ruas, nas
vilas, nas escolas, nas familias... sera pos-
sfvel reencontrar a peﬂagogia da esperan-
¢a, a pedagogia da humanizacao, a pedago-
gia da qualidade em educacio. Nesse sen-
tido, é preciso sempre d¢ruzar os fios de sol,
Cruzar 05 noSsos grito.%;, cruzar a hata co-
mum gue buscamos co![m:retizar por outro
projeto de sociedade e|de mundo.
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Notas

* Aresolugdo n® 1 do Conselho Nacional de Educagao/
CP, aprovada no dia 18 de fevereiro de 2002, insti-
tui as Diretrizes Curriculares Nacionais para a For-
macdo de Professores da Educacio Bésica, em nivel
superior, curso de licenciatura. de graduacae plena.

* De acorde com a Revisia do Provdoe 2002, o Exame
Nacional de Cursos (Provio) analisa a qualidade da
educacao superior pelo ponto de vista dos alunes, isto
&, identifica os conhecimentos transmitides durante
o curse ¢ a capacidade de aprendizado dos estudan-
tes. a0 passoe que & Avaliagdo das Condicoes de En-
sino (como também palitica de avaliacdo externa do
MEC) verifica como essu qualidade estd sendo obti-
da em termos fisicos e estruturais de cada curse
avaliado, Esta dltima avaliacio € realizada in loco
por dois profissionais courdenados pelo Inep. que vao
a campo para verificar a qualificacdo profissional
(titulacze) do corpo docente, a organizacioe didatico-
pedagégice e as instalacdes fisicas da instituicio.

4 Neste artigo, ndo trabalharemos com todas 25 politi-
cas de avaliacdo externa do Ministério de Educagao.
Para esse momento, estaremos dando énfase apenas
ao Provao pela efervescéncia que causou nas licencia-
turas e demalis cursos das universidades brasileiras.

* De acorde com Vianna (2002, p. 63), as politicas de
avaliacao do MEC, desenvolvidas ac longo da déca-
da de 90, sdo, basicamente, trés: Sistema Nacionul
de Avaliagao do Ensino Basico (Seab-1990), Exame
Nacional de Cursos (Provae-1996) e Exame Nacio-
nal do Ensino Médio {(Enem — 1299).

6 A expressio “ainda questiondvel” foi acrescentada
por nos.

¥ Estamos compreendendo como sujeitos concretes a
perspectiva de Rays (2000, p. 53): “0 aluno concreto
é entendido uma sintese de multiplas relacdes socio-
culturais ¢ ideclégicas em transformacao.”
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Traremos exempios do curso de Letras do Instituto
de Filosofia e Ciéncias Humanas (IFCH) pele fato de
um dos autores do texto (Zelir Salete T.ago Busalo)
atuar como professora de Pratica de Ensino de Lin-
gua Portuguesa e Supervisora de Estdgio no curse
de Letras, além de coordenadora da darea de Pratica
de Ensinou e Estagios na Faculdade de Educagao
(Faed/UPF)

Podemos pensar, a titule de exemplificacdo, em agru-
par os estagidrios por grupos tematicos: a) Producac
Testual: b Praticas Leitoras; ¢) Arte de Contar, Ler,
Escrever e Ouvir Histdrias; d) Poesia e Arte:
e! Multimeios Eduncativos ete. Um dos ohjstivos do

estdgio poderia ser o institucionalizacido, nas asco-
lag-campo, de politicas de leitura, de escrita e rees-
crita de textos. Nesse caso, seriam oferecidos cur-
sos, a partir das condigdes concretas das escolas-
campo, para eduecandos e profissionais envolvidos
com praticas de leitura e producao textual, indepen-
denlemente da drea de conheciments em que atuam.
(s professoves do curso de Letras deverdoe estar vin-
culados a um dos grupos temdticos. ohjetivando apro-
fundar e acompanhar sistematicarnente os trabalhos
dos estagidrios e demais participantes (estudos, pla-
nejamento, desenvolvimenlo das agbes, avaliacao do
Processo...).



